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Resumen
El presente trabajo consiste en una 
descripción de las concepciones 
epistemológicas que predominan en 
los docentes universitarios formados y 
en formación. Por otro lado se analiza 
la naturaleza representacional de estas 
concepciones, tomando como punto de 
partida el marco teórico de las teorías 
implícitas. Se concluye que, dado su 
carácter implícito, a la complejidad 
que implica acceder a ellas se añade 
que su contenido está asociado a la 
propia experiencia que cada sujeto ha 
tenido como alumno, más allá de la 
educación formal recibida. Se plantea, 
entonces, la necesidad de proporcionar 
espacios donde cada docente, formado 
o en formación, pueda explicitar sus 
propias concepciones epistemológicas 
de manera tal de poder ponderarlas y 
eventualmente redescribirlas.
Palabras c lave:  Concepc iones 
-Epistemología - Docentes. 
Summary
This work consists in a description of 
the epistemological conceptions that 
prevail in graduate and undergraduate 
university professors. On the other 
hand, the representational nature of 
these conceptions is analyzed, taking 
as a starting point the theoretical frame 
of the implicit theories. It is concluded 
that, owing to its implicit nature, besides 
the complexity implied in accessing 
these conceptions, their contents are 
associated to the experience that each 
individual has had as a student, beyond 
the formal education received. It is 
therefore suggested that there is a need 
to provide spaces where each professor, 
graduate or undergraduate, can explicit 
their epistemological conceptions so as 
to be able to ponder them and eventually 
redescribe them.
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Las concepciones implícitas y su implicancia en la formación de los alumnos de profesorado.
María Basilisa García
La educación es la actividad social 
más importante que desarrolla un 
ser humano a lo largo de su vida en 
sociedad. Pero esta sociedad, cada 
día más informada, más compleja, 
más dinámica y sobre todo más plural, 
requiere ciudadanos con capacidades 
nuevas, ciudadanos que más allá de 
ser competentes en incorporar nueva 
información, desarrollen habilidades 
metacognitivas que le permitan analizar 
y valorar esa información. Así entonces, 
lograr un pensamiento crítico, una actitud 
proposicional sobre la información 
que se recibe, debe ser una de las 
grandes metas de una persona y un 
objetivo prioritario de la educación actual, 
dejando de lado la visión enciclopedista 
y adoptando una postura más dinámica 
respecto del conocimiento. 
Esta nueva mirada respecto de los 
modos de adquirir conocimiento, ha 
despertado, en las últimas décadas, 
una necesidad de giro en la cultura 
educativa, suscitando el desarrollo 
de abundantes y variadas líneas de 
investigación en el campo de la Didáctica 
General y Especial. Se han diseñado 
modelos pedagógicos propicios capaces 
de generar los profundos cambios 
pretendidos en las aulas, no sólo en los 
niveles primarios y secundarios, sino 
también en el nivel universitario. No 
obstante esto y, pese a la gran cantidad 
de información obtenida como lo prueban 
los dos Handbooks sobre Didáctica 
de las Ciencias ya publicados (Fraser 
y Tobin, 1998 y Gabel, 1994) y a los 
esfuerzos por trasladar los resultados de 
estas investigaciones al aula, el grado de 
incorporación a la práctica de los nuevos 
modelos desarrollados es muy bajo (Gil 
Pérez y Pessoa de Carvalho, 2000). 
Aunque sin duda son muchos los 
factores que explican la difi cultad para 
gestionar el cambio educativo en el 
aula: sociales, culturales, asociados 
a la profesión, etc., uno de los más 
importantes, y que hace al núcleo del 
problema, lo constituye la falta de atención 
a la influencia de las concepciones 
epistemológicas de los profesores en el 
proceso de implementación curricular 
(Gil Pérez y Pessoa de Carvalho, 2000; 
Hativa, 2000; Medina, Zimancas y 
Garzón, 1999; Porlán, 1994, Cutrera et 
al. 2006). Si bien el modo y la intensidad 
de dicha infl uencia es aun un tema en 
debate (GessNewsome y Lederman, 
1995; Lederman y Druger, 1985; 
Lederman y Zeidler, 1987), diversas 
investigaciones muestran que los 
docentes adaptan los nuevos currículos 
a fi n de compatibilizarlos con sus ideas 
haciendo que la práctica se lleve a cabo 
desde la perspectiva de sus propias 
concepciones acerca de la naturaleza 
del conocimiento y de su adquisición, 
más allá de las reformas curriculares 
implementadas (Duschl & Whight, 1989; 
Nespor, 1987; Pajares, 1992; Porlan, 
1994 y Schoenfeld, 1988). En este 
sentido, Carr (1990) afi rma: Toda práctica 
está “incrustada en la teoría” y sólo 
puede comprenderse en relación con las 
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En el presente trabajo se presenta 
una discusión acerca de la infl uencia 
que tienen el contenido y la naturaleza 
representacional de las concepciones en 
la formación de los docentes. 
Definición de las concepciones 
epistemológicas
Desde el punto de vista del contenido 
fi losófi co, se entiende como concepciones 
epistemológicas a las ideas o creencias 
relacionadas con qué es y cómo se puede 
fundamentar el conocimiento científi co 
y, por otro lado, con las condiciones 
de producción y validación de dicho 
conocimiento. 
Desde un punto de vista de la 
naturaleza psicológica, las concepciones 
ep is temo lóg icas  se  cons ideran 
cogniciones individuales respecto del 
conocimiento y del modo de conocer 
(Pintrich, 2001). A su vez, en cuanto a la 
naturaleza representacional, se interpreta 
a las concepciones epistemológicas 
como teorías implícitas, es decir como 
un conjunto de supuestos subyacentes 
a las ideas explícitas que restringen las 
predicciones, juicios e interpretaciones 
que realizan los sujetos respecto del 
conocimiento y su adquisición y que, 
por lo tanto, guían gran parte de las 
decisiones que toman en diferentes 
ámbitos relacionados con el tema. En 
este punto, para el caso particular de los 
profesores de ciencia, Hodson (1994) 
sostiene que las concepciones se forman, 
generalmente de manera indirecta, a 
partir de sus propias experiencias de 
aprendizaje. En el mismo sentido, Fourez 
(1994) las llama “fi losofías espontáneas 
de las ciencias” y entiende que son 
inculcadas por el contexto cultural y por 
la formación científi ca recibida. 
Por otro lado, pero dirigiendo la mirada 
en el mismo sentido, hay evidencia 
empírica que demuestra que existen 
diferencias considerables entre las 
concepciones explícitas y las implícitas 
que poseen los sujetos (Limón, 2006). 
Dada la automaticidad en el modo de 
activación de las teorías implícitas, las 
teorías expuestas por un docente, el 
saber decir, pueden ser muy diferentes 
de su conocimiento en acción, de su 
saber hacer; es más, desde el punto de 
vista cognitivo, suelen constituir sistemas 
disociados (Pozo, 1996). Por lo tanto, 
el análisis que podría considerarse 
más interesante es el de aquellas 
concepciones que se encuentran en 
niveles no verbalizables, más implícitos.
El hecho de que las concepciones 
sean “tácitas”, tal como lo sugiere 
Claxton, permite destacar que, cuando 
se habla, por ejemplo, de concepciones 
sobre el conocimiento científi co, no se 
hace referencia a las teorías fi losófi cas 
clásicas desde las que se han interpretado 
las cuestiones centrales asociadas 
con la naturaleza del conocimiento, 
su producción y su desarrollo, tales 
como realismo crítico, empirismo, 
estructuralismo, etc. sino a las ideas de 
carácter más bien intuitivo que elaboran 
las personas respecto de estas mismas 
cuestiones pero de manera informal. 
Algo similar ocurre en el contexto del 
aprendizaje del conocimiento científi co, 
donde no se espera encontrar docentes 
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que adoptan concepciones conductistas 
o cognitivitas de manera explicita sino 
más bien sujetos que tienen ideas 
o creencias que comparten algunos 
supuestos con las teorías del aprendizaje 
clásicas. 
Más allá de los aspectos fi losófi cos 
y psicológicos presentados, cada 
uno de los ámbitos de estudio de la 
epistemología pueden ser analizados 
respondiendo a las siguientes preguntas: 
en el ámbito gnoseológico, a la pregunta 
qué es conocer, mientras que en el 
ámbito metodológico puede estudiarse 
respondiendo a la pregunta cómo se 
conoce. Teniendo en cuenta que el 
campo de interés del presente trabajo 
es el de la enseñanza de las ciencias, 
resulta relevante también el análisis de 
las concepciones respecto de qué ciencia 
se debe aprender y enseñar y cómo se 
debe aprender y enseñar la ciencia.   
Concepciones sobre conocimiento 
cient í f ico,  su enseñanza y su 
aprendizaje
Conocimiento científi co: En general, 
la esencia de la ciencia se relaciona 
con la exploración del mundo que nos 
rodea, con la búsqueda de un orden o 
estructura, de principios fundamentales y 
unifi cadores que constituyan el núcleo a 
partir del cual continuar esta exploración. 
Sin embargo, a lo largo de la historia 
de la ciencia, tanto el objetivo último 
de dichos principios como el grado de 
provisionalidad de los mismos han sido 
interpretados de diferentes maneras. Por 
un lado, aparecen posiciones dogmáticas 
donde opera un realismo ingenuo y 
se adopta una fe exagerada en los 
principios, olvidando que la ciencia no 
deriva de ellos, sino que es ella quien 
los crea y sólo los respeta mientras le 
sirvan de instrumentos de exploración 
en campos desconocidos; posiciones 
intermedias, que entienden que los 
principios no encabezan ni gobiernan 
la ciencia, sino que son el resultado de 
teorías comprobadas por el experimento, 
pero no siempre exentas de los errores 
de la hipótesis inicial; y, en el otro 
extremo, posiciones que consideran 
que la teoría, siempre subjetiva, no da 
“una” explicación fi nal sino que se la 
concibe como una imagen interpretativa, 
fuente de nuevos descubrimientos, 
generalizaciones y relaciones entre 
entidades simbólicas. 
Así como las diferentes maneras de 
entender el conocimiento han tenido y 
tienen sus representantes a lo largo de 
la historia de la ciencia, en la actualidad, 
dichas posiciones también se encuentran, 
de alguna manera, distribuidas a modo 
de concepciones epistemológicas en el 
universo de los docentes. 
El interés por la comprensión de las 
concepciones sobre el conocimiento 
científi co ha originado un vasto campo 
de investigación con amplia tradición 
en la actualidad, abordándolas desde 
diferentes perspectivas teóricas. Pueden 
encontrarse importantes revisiones 
de los resultados obtenidos hasta el 
momento en trabajos como los de Abd-
El-Khalic y Lederman (2000); Conley 
et al. (2004); Fernández et al, (2002); 
Koulaidis y Ogborn (1995); McComas 
(1996); Lederman (1992); Lederman et 
al (2001) y Porlan et al. (1998).
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Un análisis de los resultados obtenidos 
en estos trabajos permite describir a las 
concepciones de los docentes formados 
y en formación, de la siguiente manera: 
Respecto de cuestiones asociadas a 
la naturaleza del conocimiento científi co 
predominan las siguientes ideas: 
- El conocimiento científico es 
dinámico . U grupo importante de 
profesores piensan que el conocimiento 
científi co, considerado correcto en un 
momento dado, puede cambiar en el 
futuro. En relación con esto, Rebollo 
(1998) ha proporcionado resultados que 
muestran que prácticamente la totalidad 
de las personas de su investigación, 
licenciados en Biología o en Química, 
admite el cambio de conceptos y teorías 
científicas, concediendo un estatus 
temporal al conocimiento científico. 
Esta visión dinámica del conocimiento 
científico es asumida también por 
una gran mayoría de estudiantes de 
profesorado (Thomaz et al., 1996). 
- El conocimiento científi co es limitado 
aunque cabe destacar que existen 
variaciones en las opiniones respecto 
del origen de esta limitación. Algunos 
docentes piensan que la validez de 
las teorías científi cas está limitada por 
factores externos (Relativismo); sin 
embargo, otra porción importante de 
docentes cree que lo limitan cuestiones 
relacionadas con la razón (García, 2009). 
- Con respecto a la esencia del 
conocimiento científi co, las concepciones 
de los docentes no se pueden encuadrar 
dentro de una posición particular. Estas 
se dividen entre aquellos que consideran 
que los científi cos solo pueden acceder 
al mundo fenoménico ya que la realidad 
está mediada por la propia conciencia y 
los que piensan que las teorías científi cas 
tienen una contrapartida real. Por lo 
tanto, mientras que hay docentes que 
creen que la conciencia es lo único que 
interesa debido a que el conocimiento 
gravita en el sujeto y entiende que las 
cualidades que se perciben de la realidad 
responden a reacciones de la conciencia, 
dependiendo de la organización de ésta; 
otro conjunto de docentes considera que 
la importancia del conocimiento radica en 
el objeto, por lo tanto nunca se abandona 
la intención de llegar a éste (García, 
2009; Manassero y Vázquez, 2000 y 
Pesa et al., 2000). 
Con respecto de la naturaleza de la 
adquisición del conocimiento científi co, el 
contenido de las concepciones se puede 
resumir de la siguiente manera:
- Para acceder al conocimiento 
científi co hay un único método válido 
desde un punto de vista epistemológico 
y que permite acceder al conocimiento 
de manera empírica y preferentemente 
inductiva, de acuerdo con la clásica 
secuencia Observación-Hipótesis-
Experimentación-Teoría. Es decir, 
predomina la inducción sobre la 
deducción. Esta creencia en la excelencia 
del método científi co ha sido puesta de 
manifi esto en muchos estudios sobre las 
creencias del profesorado acerca de la 
naturaleza de la ciencia y el desarrollo 
del conocimiento científico (Rebollo, 
1998; Ruggieri et al. 1993; Thomaz, 




Enseñanza y aprendizaje del 
conocimiento científico: En el caso 
particular de las concepciones respecto 
del aprendizaje y la enseñanza del 
conocimiento científico, se sabe que 
las ideas o creencias que los docentes 
explicitan, no guardan relación con las 
intenciones pedagógicas que ponen 
en marcha en el aula (Norton et al., 
2005; Murray & Mac Donald, 1997; 
Samuelowicz & Bain, 1992; Trigwell, 
Prosser y Marton 1996 (b)). Trabajos 
recientes (García, 2009; Driel et al., 2006) 
llevados a cabo en el ámbito universitario 
muestran que las concepciones implícitas 
sobre la enseñanza y el aprendizaje de 
los docentes y futuros docentes no se 
caracterizan por su consistencia. Se 
observan rasgos muy variantes en el 
contenido de sus ideas o creencias 
respecto de cuestiones relacionadas con 
“qué es aprender”,  “cómo se aprende” y 
“qué y cómo se evalúa”.  
Parecieran tener rasgos constructivos, 
cuando señalan, por ejemplo que: 
- Aprender es un proceso que implica 
una interacción entre sujeto y objeto y 
que, como consecuencia del mismo, 
ambos actores sufren necesariamente 
transformaciones (García, 2009; 
Samueloviwcz ,1999). 
- La exploración de las ideas previas 
de los alumnos como punto de partida 
para el aprendizaje, es un hecho 
importante (García, 2009). 
- Tanto al establecer objetivos como al 
seleccionar contenidos, lo que realmente 
importa en el proceso de aprendizaje es 
que el alumno desarrolle capacidades 
metacognitivas más que incorporar 
determinada cantidad de información 
(García, 2009; Carvajal y Gómez Vallarta, 
2002; Norton, et al., 2005; van Driel et al. 
2005). 
Sin embargo, existen contradicciones 
entre sus concepciones respecto de:
- La función del profesor en el proceso 
de enseñanza y aprendizaje: Los 
resultados muestran que los docentes 
opinan que la función del profesor es la 
de guía, mostrando cierta adhesión a una 
visión constructiva del aprendizaje pero, 
cuando deben responder respecto de 
su papel en el aula a la hora de ayudar 
a un alumno a que aplique lo aprendido 
a situaciones nuevas, la mayoría de 
estos docentes se ubican en el lugar del 
experto, que conoce el camino correcto 
y va adelante, señalándolo, abriéndolo. 
(García, 2009; 2011)
- La evaluación: Consideran más 
importante poder establecer si el alumno 
ha incorporado determinada cantidad 
de información que si ha adquirido las 
capacidades cognitivas necesarias 
para relacionar significativamente 
d icha in formación .  Es deci r,  se 
observa claramente la relevancia de la 
función social de la evaluación como 
componente normativo, por sobre 
la función pedagógica de la misma. 
(García, 2009; Martín et al., 2006; 
Pérez Echeverría et al., 2006). Este 
es un aspecto que no parece haber 
progresado en la última década ya que 
resultados similares fueron obtenidos 
por Pérez Gómez y Gimeno (1992), en 
cuyo trabajo los profesores consultados 
muestran una fuerte concepción de 
la evaluación como instrumento de 
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control; también mostraron concepciones 
similares los estudiantes de profesorado 
consultados por Martín del Pozo (1994) 
que consideraban a la evaluación como la 
“comprobación fi nal de los aprendizajes 
conceptuales de los mismos”  
Discusión
Naturaleza del conocimiento científi co
¿Qué infl uencia puede tener sobre la 
enseñanza de las ciencias el hecho de 
que las concepciones epistemológicas 
de los docentes universitarios formados 
y en formación sean predominantemente 
relativistas respecto de la naturaleza del 
conocimiento?
En principio estos resultados obtenidos 
podrían considerarse alentadores ya 
que no resulta conveniente presentar 
el conocimiento científico desde una 
sola perspectiva epistemológica, dando 
por hecho que hay una única manera, 
que se reconoce como la “mejor”, para 
explicar la naturaleza de la ciencia; 
un solo paradigma capaz de explicar 
los problemas sociales o filosóficos 
del mundo científico. El profesor no 
debe prepararse para proporcionar una 
visión estática de la ciencia sino que 
debe presentar un “perfi l conceptual” 
(Mortimer, 2001) a través del cual se 
transmita la naturaleza dinámica del 
conocimiento. Presentar de manera 
estática a la ciencia iría a contramano 
de las diferentes recomendaciones 
realizadas por especialistas en el tema 
respecto de la necesidad de proporcionar 
a los alumnos diversos puntos de vista 
sobre un tema en particular, para que 
puedan analizar y valorar críticamente 
a los conceptos científi cos (Vázquez, 
Acevedo, Manassero y Acevedo, 2001, 
Jiménez, 1995). No obstante esto, una 
reflexión en torno a estos resultados 
exige destacar que el hecho de que 
los docentes posean concepciones 
que implican aceptar ciertos supuestos 
sobre el conocimiento científi co como 
la provisionalidad, una visión fi losófi ca 
y sociológicamente más rica y refl exiva 
sobre la ciencia y el trabajo científi co, 
no garantiza que esta visión se traslade 
al aula. Dado que las representaciones 
mentales, particularmente las teorías 
implícitas, son formas mediadas por 
los escenarios socioculturales en los 
que se forman, existe cierta variabilidad 
cognitiva explicada por factores ligados 
a los escenarios en los que se activan. 
Debido a su carácter automático y 
pragmático, estas representaciones 
pueden modifi carse a fi n de hacer más 
predecibles y más controlables los 
contextos. Por otro lado, se sabe que, 
una vez en el aula, inciden otros factores 
además de las concepciones que, sin 
duda, hacen que al docente le resulte 
muy difícil, aun en los casos en los que 
posee concepciones epistemológicas 
adoptadas conscientemente, conservar 
la coherencia entre su propia perspectiva 
teórica respecto de una forma de entender 
la naturaleza de la ciencia y su actuación 
en el aula. 
Por último, no cabe duda que dejar 
de lado la visión enciclopedista de la 
enseñanza de la ciencia para volcarse 
hacia una visión más dinámica y más 
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relativista respecto del conocimiento 
es un punto de partida fundamental 
para comenzar a trasladar al aula la 
naturaleza de la ciencia más allá de 
un contenido específico a enseñar. 
Dicho esto, resulta imprescindible la 
incorporación de cursos de postgrado, 
de carrera docente o de otro formato 
particular, donde se promueva la refl exión 
del profesorado sobre estos aspectos de 
manera tal de incorporar las cuestiones 
epistemológicas al currículum (Acevedo, 
1994, 1996). 
Enseñanza  y  aprendiza je  de l 
conocimiento científi co
Si se analiza el contenido de las 
concepciones de los docentes en torno 
al proceso de enseñanza y aprendizaje 
propiamente dicho, la falta de coherencia 
entre lo que se pretende enseñar y 
luego lo que se evalúa, da cuenta de 
la existencia de una relación lineal y no 
interactiva entre los distintos aspectos 
involucrados en el aprendizaje; de una 
visión aditiva del currículum según la 
cual los elementos curriculares no forman 
parte de un sistema de ideas integrado 
y coherente (Porlán et al, 1998). A la luz 
de las concepciones encontradas se 
puede coincidir con lo expresado en el 
estudio realizado por Pérez Echeverría 
et al. (2001), diciendo que los docentes 
asumen un aprendizaje activo, pero 
reproductivo.
U n a  r e f l e x i ó n  q u e  r e s u l t a 
imprescindible hacer, cruzando los 
resultados obtenidos respecto del 
contenido de las concepciones y de la 
interpretación de las mismas como teorías 
implícitas, reside en que, en vistas que 
“las representaciones implícitas son más 
un saber hacer que un saber decir” (Pozo 
et al. 2006) ya que tienen un carácter 
fundamentalmente procedimental 
(Karmiloff, 1994), de conocimiento en 
acción, las concepciones relacionadas 
con el cómo se aprende, y cómo se 
evalúa, estarían brindando información 
más cercana a estas teorías, explicando 
mejor lo ocurre concretamente en 
e l  au la .  Estos aspectos de las 
concepciones permitirían entender por 
qué, de las diferentes investigaciones 
realizadas hasta el momento en torno 
a las concepciones sobre cuestiones 
pedagógicas, se deduce que la mayoría 
de los individuos tienen ideas o creencias 
sobre lo que es aprender y enseñar que 
son independientes de la instrucción 
formal recibida (Porlan et al., 1998; 
Strauss y Shilony, 1994). Por otro lado, 
permitiría deducir por qué las ideas o 
creencias que los docentes explicitan, 
no guardan relación con las intenciones 
pedagógicas que ponen en marcha en 
el aula (Norton et al., 2005; Murray & 
Mac Donald, 1997; Samuelowicz & Bain, 
1992; Trigwell & Prosser, 1996 (b)). 
Una de las cuestiones que podría 
explicar el problema de la inconsistencia 
en el contenido reside en que la enseñanza 
Universitaria, de corte racionalista, 
supone que los saberes verbales son 
superiores a los saberes prácticos, de 
forma que se otorga una supremacía de 
lo explícito sobre lo implícito, dando por 
sentado que el solo hecho de proporcionar 
información verbal sobre las nuevas 
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formas de entender el aprendizaje y la 
enseñanza de las ciencias es sufi ciente 
para producir un cambio en la forma 
de actuar en el aula de los alumnos de 
profesorado. Sin embargo, se sabe que 
las representaciones implícitas suelen 
funcionar de manera más efi caz, con un 
carácter más pragmático, de un modo 
más automático y con menor costo 
cognitivo que las explícitas, por lo tanto 
no debería sorprender encontrar en 
el aula a alumnos de profesorado que 
guían sus acciones desde las teorías 
implícitas, transmitiendo una visión 
de ciencia estática y aproblemática, y 
utilizando supuestos sobre el aprendizaje 
asociados con teorías ya superadas.  
Consideraciones fi nales
A partir de estas dos cuestiones 
planteadas respecto a qué ciencia se 
enseña y de qué manera se lo hace, 
resulta indispensable que, durante 
la fase de formación profesional 
correspondiente a las carreras de 
profesorado, se promueva el desarrollo 
de propuestas docentes donde el acento 
esté puesto también en la naturaleza de 
la ciencia que se transmite. Se deberían 
tratar estos temas incorporándolos al 
currículum de manera explícita (Abd-El-
Khalick, Bell y Lederman, 1998, Abd-El 
Khalick y Lederman, 2000) y luego, 
relacionándolos con la propia práctica 
en el aula (Mellado y Carracedo, 1993); 
esto es, abordarlos en el marco de la 
residencia profesional ya que, como 
ocurre con gran parte de las cuestiones 
relacionadas con la educación, los 
temas epistemológicos no adquieren 
plenamente su sentido hasta que el 
profesor no se enfrenta con ellos en la 
compleja realidad del aula (Acevedo, 
1996). 
Por otro lado, es importante que 
cada futuro docente reflexione sobre 
sus concepciones implícitas acerca 
de la enseñanza y el aprendizaje, 
para lo cual resulta ineludible que los 
docentes a cargo de las asignaturas de 
formación profesional,  asuman que estas 
concepciones están fundadas sobre 
principios epistemológicos, ontológicos 
y conceptuales muy arraigados como 
consecuencia de la historia personal 
y cultural de sus alumnos. Aparece, 
entonces, la necesidad de diseñar 
nuevas propuestas pedagógicas que 
incorporen el análisis de las propias 
concepciones epistemológicas de los 
docentes en formación, la evaluación 
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